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La Dual Career of Athletes 
come esempio di formazione integrata dei talenti
Dual Career of Athletes as Example 
of Integrated Talent Education
ABSTRACT
Talent is a subject that has affected the educational research in recent
decades, since its expression is mediated by learning as educational phe-
nomena. All this directly calls into the question the talent education, mean-
ing that it becomes appropriate that everyone develop his potential in every
context of everyday life. A so guided education is the one that mature
awareness that should be introduced educational aims in their profiles that
focus on the development of individual talents and their peculiarities.
When in sports we are dealing with the so-called “talented athletes” what
strategies should then be put in place by the educational systems? The an-
swer can be found in the Dual Career of Athletes, namely the possibility for
athletes engaged in formal training, from School to University, to be able to
successfully combine the excellence in sport with education, through inte-
grated educational pathways useful to prevent dispersion of talented ath-
letes in sports.
Il talento è una tematica che ha interessato la ricerca educativa negli ultimi
decenni, dal momento che la sua espressione è mediata dai processi di ap-
prendimento, in quanto fenomeni educativi. Tutto questo chiama diretta-
mente in causa il tema della formazione dei talenti, nel senso che diventa
opportuno che ciascun soggetto sviluppi il proprio potenziale formativo in
ogni contesto del vivere quotidiano. Una formazione orientata in tal senso
è quella che matura la consapevolezza che nei propri profili formativi deb-
bano essere introdotte finalità didattiche incentrate sulla valorizzazione dei
talenti e delle peculiarità individuali. Quando in ambito sportivo ci trovi-
amo dinanzi ai cosiddetti “atleti di talento” quali strategie operative devono,
allora, essere messe in campo dai sistemi d’istruzione? Una risposta può es-
sere ritrovata nella Dual Career of Athletes, vale a dire la possibilità per gli
atleti impegnati nei percorsi di formazione formale, dalla scuola all’univer-
sità, di riuscire a conciliare con successo il percorso sportivo di eccellenza
con quello formativo, attraverso percorsi d’istruzione integrati utili a pre-
venire la dispersione dei talenti in ambito sportivo.
KEYWORDS
Giftedness, Talent, Sport, Talent Education, Dual Career of Athletes.
Dote, Talento, Sport, Educazione dei talenti, Dual Career of Athletes.
Domenico Tafuri
Università degli Studi di Napoli “Parthenope” • domenico.tafuri@uniparthenope.it
Sergio Bellantonio
Università degli Studi di Napoli “Parthenope” • sergio.bellantonio@uniparthenope.it
225
Fo
rm
az
io
n
e 
&
 I
n
se
gn
am
en
to
  X
V
I 
–
2 
–
20
18
IS
SN
 1
97
3-
47
78
 p
ri
n
t 
–    
22
79
-7
50
5 
o
n
 li
n
e
d
o
i: 
10
73
46
/-
fe
i-
X
V
I-
02
-1
8_
18
  ©
 P
en
sa
 M
u
lt
iM
ed
ia
1. Talento e dote: quale relazione?1
Il senso comune attribuisce ai soggetti la necessità di possedere indispensabili
qualità naturali per riuscire a raggiungere livelli di eccellenza in un determinato
ambito della conoscenza umana; si pensi a capacità quali la leadership e il busi-
ness acumen, che sono in grado di condurre ad outcome positivi in ambito ma-
nageriale e finanziario, così come a particolari inclinazioni personali capaci di
portare al successo artistico, coreutico, musicale o sportivo. In effetti, sembra
piuttosto difficile non incontrare chi, almeno una volta nella vita, non sia stato
elogiato da qualcuno per essere particolarmente incline a svolgere certe attività
o compiti, piuttosto che altri; ne sono un valido esempio espressioni del tipo “è
particolarmente portato per la matematica”, “ha un talento naturale per la musi-
ca” oppure “ha una dote innata per il disegno”. È proprio a tal proposito che ci
corrono alla mente personaggi di indiscusso spicco come Albert Einstein, consi-
derato come uno dei più grandi studiosi e pensatori del Ventesimo secolo, a tal
punto che il gergo comune utilizza il suo nome proprio come sinonimo di fervi-
da intelligenza e acuto ingegno (Segrè, 1997), Wolfgang Amadeus Mozart, al qua-
le è universalmente riconosciuta la creazione di composizioni di straordinario
valore artistico (Melograni, Cochrane, 2007), già in tenera età, e Michelangelo
Buonarroti, considerato già a suo tempo come un artista dalle raffinate capacità
plastico-pittoriche molto precoci (Forcellino, 2005). 
In riferimento a tali esempi, è lecito domandarsi se il raggiungimento di tali li-
velli d’eccellenza sia da ricondurre esclusivamente a caratteristiche biologiche
oppure, a partire da una propensione soggettiva – frutto anche di una sorta di
“triangolazione educativa” tra stili cognitivi (Boscolo, 1986; Cornoldi, De Beni,
1993; Kogan, 1971; Messik, 1984) stili di apprendimento (Dunn et al. 1981; Ehrman
& Oxford, 1990; Keefe, 1979; Mariani, 2000) e costrutto d’intelligenza (Gardner,
1983) – sia di fondamentale importanza anche l’esercizio e il sostegno educativo
delle proprie inclinazioni naturali; in altre parole, ci si chiede se il talento sia
un’espressione soggettiva della predisposizione genetica, oppure sia da ricon-
durre anche al frutto di un esercizio prolungato delle proprie capacità educati-
vamente sostenute.
Secondo alcune prospettive di ricerca più recenti (Ericsson et al., 2018), il ta-
lento, per esprimersi, necessita sì del possesso di certe abilità che contraddistin-
guono in maniera peculiare un soggetto rispetto a un altro, pur tuttavia, ciò non
sembra del tutto sufficiente; il talento, infatti, non è solo da ricondurre alle co-
siddette doti naturali, ma anche all’indispensabile intervento dei processi di ap-
prendimento mediati dal fare e dall’esperienza (Melchiori, 2017), motivo per cui
il talento altro non è che il frutto di una combinazione tra doti innate ed esercizio
delle proprie capacità che vengono orientate e sostenute dai processi educativi. 
Quando parliamo di dote, sul versante psicologico ci riferiamo al cosiddetto
costrutto della giftedness (Tannenbaum, 1983), vale a dire la plusdotazione intel-
lettiva di coloro che mostrano di possedere le capacità (o il potenziale per poter-
vi riuscire) per poter raggiungere eccezionali livelli di performance in una o più
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1 Il manoscritto è il risultato di un lavoro congiunto dei due autori. Il paragrafo “1. Talen-
to e dote: quale relazione?” è da attribuire a Domenico Tafuri, il paragrafo “2. Talento
ed educazione: quale relazione?” è da attribuire a Sergio Bellantonio, il paragrafo “3.
Dual Career of Athletes e formazione dei talenti” è da attribuire a Domenico Tafuri e
Sergio Bellantonio.
aree dell’espressività umana (Renzulli, 1978; Colangelo, Davis, 2002). A voler spe-
cificare meglio il concetto, questo può essere definito come l’insieme di caratte-
ristiche personali e comportamentali che si esprimono attraverso livelli e secon-
do modalità piuttosto differenti. È proprio in relazione a tale variabilità che alcuni
preferiscono parlare di “precocità intellettiva” quando ci si riferisce a soggetti in
via di sviluppo, i cosiddetti gifted children, mentre di “alto potenziale cognitivo”
quando si fa riferimento a individui adulti nei quali lo sviluppo dell’intelligenza
ha raggiunto una dimensione pressoché stabile (Winner, 2000).
Questa differenziazione è da ricondurre proprio a una rinnovata visione che
l’intelligenza ha subìto negli ultimi decenni; in tal senso, già dall’inizio degli anni
Ottanta, la ricerca psicologica ha proprio evidenziato che sin dai primi anni di vi-
ta i bambini sviluppano preferenze e inclinazioni nei confronti di alcuni domini
della conoscenza, piuttosto che in altri, situazione questa da ricondurre, essen-
zialmente, alla compresenza di un ventaglio di intelligenze multiple, ciascuna
delle quali è deputata a differenti ambiti dell’attività umana (Gardner, 1983). Ciò
giustifica il fatto che oggi si preferisca parlare di questa componente in termini
di costrutto, come anche di intelligenze piuttosto che di intelligenza, la qual cosa
sta a considerarla come una variabile dinamica e multidimensionale che si modi-
fica nel tempo, motivo per cui si è poi preferito distinguere la precocità intellet-
tiva dei soggetti in fase evolutiva dall’alto potenziale cognitivo che si esprime, in-
vece, in età adulta (Renati, Zanetti, 2012).
A partire da tali premesse, è possibile allora differire tra la dote, che rappre-
senta la naturale inclinazione soggettiva a svolgere certe attività, e il talento che,
invece, identifica l’expertise acquisita attraverso l’esercizio e l’educazione. Da
questa prospettiva, allora, è possibile affermare, quasi provocatoriamente, che il
talento innato non esista, la qual cosa, peraltro, è stata evidenziata anche dalla ri-
cerca psicologica (Kaufman, 2013). 
In relazione a quanto detto precedentemente, comprendiamo bene che la ri-
cerca degli ultimi anni si è allontanata da un’idea del talento come caratteristica
innata nel soggetto in favore di una visione multiprospettica e contestuale, mo-
tivo questo che conferisce ai processi educativi un ruolo fondamentale nello svi-
luppare ciò che, potenzialmente, già è un prerequisito di partenza del soggetto;
si attribuisce così ai fattori educativi una posizione di primo piano nella forma-
zione dei talenti (Margiotta, 2018), nel senso che diviene imprescindibile offrire
al soggetto le opportunità formative e didattiche per coltivare il proprio poten-
ziale cognitivo, in modo da far emergere la propria eccezionalità grazie all’ausilio
dei processi di apprendimento (Callahan & Hertberg-Davis, 2012).
Tra tutti coloro che nascono con una certa dotazione cognitiva per fare qual-
cosa, allora, è proprio nella significatività delle relazioni educative che mediano
la qualità della pratica che alcuni divengono dei geni indiscussi, mentre altri,
semplicemente, dei buoni esecutori; d’altronde, parafrasando Hans Georg Gada-
mer (1960), è possibile parlare di genio solamente quando una dote incontra la
disciplina, la qual cosa equivale a dire che il talento altro non è che un potenziale
educativo da sviluppare sul piano cognitivo ed emotivo-affettivo, sia sul versante
pedagogico sia didattico.
2. Talento ed educazione: quale relazione?  
Seppur le doti possano essere considerate come dei probabili predittori del ta-
lento, esse svolgono un ruolo assai più limitato di quanto si possa comunemente
credere (Colvin, 2008), aspetto questo, peraltro, già confermato da alcuni studi di
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ambito psicologico, i quali sono arrivati alla conclusione che i segni precoci del
talento sono scarsamente individuabili (Ericsson et al., 2018). Quando siamo al
cospetto di soggetti particolarmente inclini a svolgere determinati compiti in un
qualsivoglia ambito della conoscenza umana, ci troviamo, innanzitutto, in pre-
senza di un potenziale cognitivo (la dote o giftedness, che dir si voglia) da svilup-
pare attraverso l’educazione delle capacità di fare e di pensare (il talento). Volen-
do riportare il discorso alla teoria dello sviluppo di Lev Semonovich Vygotskij
(1934), se la dote si trova nella zona di sviluppo attuale, il talento è da collocare,
invece, in quella di sviluppo potenziale, esprimibile attraverso l’esercizio e l’im-
pegno che vanno alimentati e sostenuti proprio nello spazio educativo tra ciò
che il soggetto è e ciò che potrà, auspicabilmente, essere, la qual cosa interessa
proprio il piano sociale dell’apprendimento. Per tal motivo, se la dote si riferisce
al possesso di straordinarie potenzialità, il talento si manifesta quando a partire
da queste ultime si sviluppano competenze particolari in domini specifici (Ga-
gnè, 1999).
Il talento, da questa prospettiva, si sviluppa sì a partire dalle inclinazioni per-
sonali, ma è attraverso i processi di apprendimento che sono mediati dall’educa-
zione che esso riesce a esprimersi; in altre parole, senza una certa qualità di eser-
cizio delle doti sembra piuttosto improbabile che queste ultime si possano tra-
sformare in talenti (Sternberg, 2004). Da questo punto di vista, il discorso è da ri-
condurre ai guadagni in termini di apprendimento derivanti dalla cosiddetta de-
liberate practice (Ericsson, Krampe, & Tesch-Römer, 1993), vale a dire di quell’in-
sieme di attività e comportamenti che si sono dimostrati nel tempo come i più
efficaci al raggiungimento di un certo livello di performance. In tal senso, allora,
è nella qualità della pratica reiterata nel tempo, nonché nella volontà soggettiva
di volerla migliorare, che l’espressione del talento trova una propria significativi-
tà, la qual cosa chiama direttamente in causa sia la qualità dei processi di inse-
gnamento-apprendimento sia il sostegno sociale da parte di adulti significativi e
istituzioni sia la qualità delle relazioni che si vanno a stabilire all’interno dei con-
testi di riferimento (Ibidem).
A questo punto, si potrebbe dire che il talento si sviluppa grazie alla circola-
rità tra variabili individuali, come la motivazione, la volontà, l’agentività e le risor-
se personali, e variabili ambientali, vale a dire tutte quelle componenti dell’edu-
cazione che, articolandosi, influenzano in maniera piuttosto significativa la capa-
cità del soggetto di esprimere il proprio talento; di fondamentale importanza, al-
lora, è che il soggetto divenga consapevole dei risultati dei propri apprendimenti
attraverso lo sviluppo di capacità metacognitive (Cornoldi, 1995), grazie alle quali
egli sarà in grado di cercare autonomamente adeguate strategie cognitive e com-
portamentali a sostegno delle proprie capacità.
Un punto fondamentale delle più attuali posizioni scientifiche in termini di
talento è lo spostamento dell’attenzione sui processi educativi e sulle relative in-
fluenze ambientali, con un ampliamento del ventaglio di fattori che intervengo-
no nell’espressione del talento. Il passaggio dalla dote al talento, in altri termini,
viene mediato da quelli che potremmo chiamare “catalizzatori educativi” i quali
sono in grado di favorire, o meno, lo sviluppo soggettivo (Melchiori, 2017). Tra di
questi, ci sembra opportuno sottolineare che la promozione delle risorse perso-
nali quali l’autostima, il senso di autoefficacia, il problem solving, le strategie di
coping e il pensiero divergente possono fungere da veri e propri facilitatori di
cambiamento, il che equivale a dire che, sul versante pedagogico e didattico, è
indispensabile sviluppare nel soggetto dei buoni livelli di conoscenza e conside-
razione di sé per trasformare proprio le doti personali in talenti espressi.
Il fondamentale ruolo che l’educazione assume nell’educazione dei talenti è
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ormai ampiamente acclarato in ambito pedagogico (Cinque, 2013; Margiotta,
1997, 2003, 2018) e psicologico (Pfeiffer, 2013; Worrel, 2012), essendo stato eviden-
ziato che il talento non sempre si manifesta spontaneamente in presenza di ec-
cezionali capacità cognitive; in tal senso, seppur alcuni soggetti presentino il po-
tenziale utile a dimostrare un’eccellente capacità in uno o più ambiti della cono-
scenza, tale potenziale si attiva allorquando il contesto sia in grado di promuo-
vere e sostenere la manifestazione e lo sviluppo delle capacità del soggetto
(Pfeiffer, 2007). È da rintracciare proprio nell’educazione, allora, la chiave di volta
affinché il soggetto possa esprimere al massimo il proprio potenziale cognitivo,
il che significa attribuire alla didattica un ruolo di primo piano nell’organizzazio-
ne di setting utili allo sviluppo della capacità umana di fare e di essere (Hesse &
Ostrom, 2009). Si tratta di chiamare in causa i contesti educativi che a vario titolo
intervengono nella formazione del soggetto, affinché sia possibile attuare pro-
cessi auto-realizzativi e auto-emancipativi (Nussbaum, 2010). Da questa prospet-
tiva, coltivare talenti significa promuovere lo sviluppo umano, a patto però che il
soggetto possa scegliere e raggiungere gli obiettivi attraverso una trasformazio-
ne delle risorse personali in possibilità concrete di poter scegliere da sé e per sé;
a tal proposito, Amartya Sen (2000) traccia una linea di continuità tra capacità di
essere e libertà di fare, ciò vale a dire che il talento è intimamente connesso alla
libertà di scegliere, agire e sperimentare le proprie peculiarità. A un’educazione
che contempli lo sviluppo dei talenti, allora, è affidato il compito di promuovere
lo sviluppo delle cosiddette capabilities (Ibidem), intese come l’insieme delle ri-
sorse di cui una persona dispone, delle sue capacità di poterne disporre e, dun-
que, di poter concretamente agire; la promozione delle capabilities si presenta
come una specifica qualità dell’educazione dei talenti in grado di sostenere il
nesso essere-fare, laddove le naturali propensioni soggettive siano sostenute poi
dalla reale capacità di poter agire e sperimentare. 
Se, come sostenuto in precedenza, i precursori del talento sono difficili da in-
dividuare, allora vuol dire che nell’ambito della formazione dei talenti è oppor-
tuno che ciascuno sviluppi il proprio profilo formativo in ogni contesto del vive-
re quotidiano, in modo che le conoscenze dichiarative si correlino alle esperien-
ze di tipo procedurale e immaginativo (Margiotta, 2018). Tra tali contesti, certa-
mente quello scolastico assume una posizione di primissimo piano; in tal senso,
allora, la scuola: «produce e sviluppa i talenti dell’allievo se punta a costruire pa-
dronanze offrendo cioè loro la possibilità di ricapitolare le esperienze di appren-
dimento e adattamento, di rigenerare strategie di scoperta e di ricostruzione de-
gli equilibri bio-sociali, di controllare l’esercizio delle abilità apprese in situazio-
ni a crescente complessità, di dominare l’estensione e l’applicazione delle pro-
prie competenze» (Margiotta 1997, p. 44). Ciò vale a dire che sul versante forma-
tivo è necessario sviluppare la capacità metacognitiva di apprendere ad appren-
dere (Alberici, 2008), per tutta la vita e in ogni contesto di esperienza, nel senso
di un apprendimento di tipo metodologico che costituisce quella chiave d’acces-
so al mondo del reale che è funzionale ad abitarlo in maniera sempre più auto-
noma e consapevole, sviluppando le potenzialità di ciascuno.
Si comprende bene, arrivati a questo punto, che il talento va inteso come un
costrutto multiplo e dinamico che necessita di essere collocato all’interno del
contesto storico, sociale e culturale nel quale il soggetto vive e cresce; per tal
motivo, a discapito di una visione ormai obsoleta (Heller et. al., 2000), alcuni stu-
diosi (Pfeiffer, 2013) ne hanno proposto un modello molto più ampio e variegato,
prendendo in considerazione dimensioni aggiuntive ritenute in passato margi-
nali, come la creatività, le capacità di problem posing, il problem solving e il ta-
lento sportivo.
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Visto in questi termini, allora, il talento diviene una vera e propria “costruzio-
ne sociale”, nel senso che affinché questo si esprima e perduri nel tempo è indi-
spensabile intervenire a più livelli su tutti i contesti di crescita e di formazione
del soggetto. È necessario che il potenziale soggettivo abbia la chance di potersi
esprimere, laddove una sua mancata individuazione possa essere in grado di
comprometterne lo sviluppo. Diventa necessario così riconoscere, promuovere
e orientare il talento dei soggetti sostenendo la loro eccezionalità, al fine di con-
tribuire a uno sviluppo integrato della società tutta (Subotnik, Olszewski Kubi-
lius & Worrel, 2011).
Tutto ciò è particolarmente necessario in Italia, dal momento che sono state
scarsamente adottate linee programmatiche in favore di una formazione formale
di questo tipo (Margiotta, 2018); diviene centrale, allora, che il mondo della for-
mazione formale guardi al soggetto nella sua complessità intersistemica. Nei
contesti di formazione formale, allora, il soggetto non può che essere considera-
to nella sua complessità ed unicità, frutto delle esperienze maturate nei vari con-
testi di apprendimento, anche sportivo, a differenza di un tradizionalismo didat-
tico che, ancora oggi, tende ad enfatizzare le componenti eccessivamente intel-
lettualistiche e verbose, la qual cosa contrasta nettamente con una visione co-
struttivista della conoscenza. Pratiche didattiche incentrate sull’acquisizione, ri-
tenzione e ripetizione dei contenuti, a discapito di una conoscenza ampia e oli-
stica dei fenomeni non favoriscono un’auspicabile decompartimentazione della
conoscenza (Morin, 1991), nonché una conoscenza di sé come corporeità, come
unità mente/corpo inscindibile; sotto indagine, allora, sono le istituzioni e i siste-
mi educativi che organizzano e regolano i percorsi sportivi e quelli d’istruzione,
alla luce del fatto che sembrerebbe inutile parlare di una proficua integrazione
tra sport e formazione laddove le competenze maturate nel primo non passino
come un valore e una risorsa nella seconda e viceversa. Tutto questo interessa da
vicino il tema della formazione dei talenti dello sport, allorquando i soggetti sia-
no ancora scarsamente considerati in ambito formale come alla pari di altri talen-
tuosi che presentano tratti di eccezionalità in altri domini. 
3. Dual Career of Athletes e formazione dei talenti
La ricerca, la promozione e il sostegno dei talenti sono divenuti ormai delle com-
ponenti di importanza fondamentale in diversi ambiti della conoscenza umana.
Per tal motivo, il Ministero dell’Istruzione dell’Università e della Ricerca, attraver-
so la strategia programmatica della cosiddetta autonomia scolastica, prevede che
ogni singola scuola possa illustrare nel POF (Piano dell’Offerta Formativa) «gli
strumenti di flessibilità interna ed esterna destinati a promuovere il pieno svilup-
po della personalità degli alunni e a valorizzare le potenzialità»2. Le motivazioni di
questo cambio di prospettiva sono da ricondurre a un radicale processo di muta-
mento della scuola, laddove l’eterogeneità delle platee scolastiche a base sociale
allargata abbia necessitato dello sviluppo di didattiche differenziate per gestire
con competenza lo sviluppo delle personalità di ciascun soggetto (Cunti, 2008,
2014); in tal senso – seppur nel fare didattico quotidiano si incontrino ancora delle
resistenze, soprattutto da parte di una classe insegnante ancora fortemente anco-
D
o
m
en
ic
o
 T
af
u
ri
, S
er
gi
o
 B
el
la
n
to
n
io
230
2 Art. 4, Regolamento dell’autonomia scolastica di cui al D.P.R. 275/1999
rata a pratiche educative e didattiche che scarsamente utilizzano pratiche riflessi-
ve a sostegno di una gestione competente della varietà socio-culturale delle nuo-
ve classi (Fabbri, Striano, Melacarne, 2008) – si stanno facendo spazio, ormai da
più di un decennio, quelli che vengono definiti come processi di individualizza-
zione e personalizzazione dell’insegnamento (Baldacci, 2006) rispetto alle molte-
plici esigenze dei discenti. Si fanno strada, allora, quelle possibilità per introdurre
nel sistema-scuola processi di adattamento delle esperienze di apprendimento in
grado di dare la possibilità a ciascuno di esprimere il proprio potenziale cognitivo
(Mangione, 2013), e, dunque, di introdurre strategie operative e metodologie di-
dattiche cosiddette di adaptive teaching, ossia in grado di permettere a ciascuno
l’espressione del proprio talento (Vogt & Rogalla, 2009). 
Una scuola orientata alla formazione dei talenti (Margiotta, 1997, 2003, 2018) è
quella che matura la consapevolezza che nel curricolo debbano essere introdot-
te delle finalità didattiche incentrate sulla valorizzazione delle individualità, così
come nel fare didattico quotidiano sia indispensabile l’intervento del docente
nel gestirle con una certa sapienza educativa. La logica alla quale passare è quella
secondo cui tutti i discenti sono portatori, in un certo senso, di bisogni educativi
speciali che vanno riconosciuti e trattati all’interno del sistema-scuola. Una scuo-
la che si rifà al modello educativo della formazione dei talenti è quella che, allora,
fa riferimento a strategie didattiche personalizzate e con una differenziazione
dei percorsi d’istruzione che vengono declinati in base alle potenzialità ed esi-
genze di ciascuno.
A partire da queste prerogative, ci si domanda cosa accade quando ci si trovi
in presenza dei cosiddetti “atleti di talento”, vale a dire di quei soggetti che sono
riconosciuti da un’organizzazione sportiva come individui che hanno il poten-
ziale per sviluppare una carriera sportiva d’eccellenza. Come ben noto, raggiun-
gere il successo in ambito sportivo necessita di sedute di allenamento talmente
lunghe e frequenti da richiedere sforzi molto ardui per conciliare le richieste del
sistema d’istruzione e del mercato del lavoro insieme con quelle della pratica
sportiva; in tal senso, affinché si evitino circostanze in cui questi talenti siano co-
stretti a scegliere tra sport e formazione, o viceversa, è necessario che vengano
attuati specifici accorgimenti.  
A partire da tali prerogative, allora, la Commissione Europea ha palesato un
certo interesse per la cosiddetta Dual Career of Athletes, vale a dire la possibilità
per gli atleti impegnati nei percorsi di formazione formale, dalla scuola all’uni-
versità, di riuscire a conciliare con successo il percorso sportivo di eccellenza
con quello formativo di tipo formalizzato, evitando così di disperdere il loro ta-
lento. Sul piano politico, è nel 2012 che la Commissione Europea pubblica gli
orientamenti sui percorsi di duplice carriera per atleti, che sottolineano come
prima istanza il riconoscimento giuridico dello status di “studente-atleta” (Euro-
pean Commission, 2012), quale primo decisivo passo verso la legittima approva-
zione di una categoria di studenti di talento che necessita di una particolare at-
tenzione psico-educativa, soprattutto alla luce del fatto che in Europa, ancora og-
gi, non esiste sul piano politico, giuridico ed educativo una effettiva integrazione
tra il sistema d’istruzione e quello sportivo (Bastianon, 2014). Questa problema-
tica, ancor prima di suscitare un interesse di tipo operativo, rinvia innanzitutto al-
la necessità di creare quello di una reale condivisione di intenti, di come la for-
mazione guarda lo sport e di come lo sport guarda la formazione (Cunti, 2010); si
tratta, dunque, di promuovere un riconoscimento autentico della formazione
dei talenti da entrambe le parti chiamate in causa.
L’integrazione di questi ambiti di formazione, come parte costitutiva e inscin-
dibile di un percorso formativo ben articolato, interessa i vari contesti chiamati
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in causa secondo un approccio di tipo sistemico; se in quello sportivo la forma-
zione formale non passa come una cosa positiva, ma come un’attività che disto-
glie i giovani dalla concentrazione sulle attività, in quello formativo le attività
sportive sono spesso considerate minus e tali da non consentire agli
studenti/atleti di frequentare la scuola o l’università come si converrebbe. D’al-
tronde, come sottolineato in alcuni contributi di ricerca (Simons et al., 2007), fre-
quenti sono i pregiudizi che docenti e discenti hanno nei confronti degli atleti
che sono impegnati anche nei percorsi di formazione formale, i quali ripongono
poca fiducia nelle loro capacità di amalgamare efficacemente le due carriere,
contribuendo in maniera significativa a un abbandono degli studi e aumentando
lo stigma sociale relativo al fatto che i talenti che portano avanti percorsi sportivi
di alto livello – come anche artistici o musicali, per esempio – non siano poi in
grado di formarsi adeguatamente anche in altri domini della conoscenza, come
se all’aumentare del grado di abilità e conoscenze possedute su un versante cor-
risponda una certa diminuzione negli altri. 
Per questi motivi, la Commissione Europea si è proprio interrogata su bisogni
e opportunità di coloro che conciliano con sforzo l’attività sportiva di alto livello
con lo studio e che, in alcuni casi, finiscono per prediligere la carriera sportiva a
discapito di quella formativa, trovandosi nell’incapacità di conciliare il troppo
tempo dedicato allo sport con il troppo poco da dedicare allo studio; ne deriva
che, se alcuni decidono di dedicarsi in maniera quasi del tutto totalizzante alla
carriera sportiva d’eccellenza, incrementando in maniera significativa il fenome-
no del drop-out scolastico e universitario (Conzelmann & Nagel, 2003), altri pro-
pendono per il proseguimento del percorso formativo, abbandonando, di con-
seguenza, quello sportivo (Amara, Aquilina, Henry, 2004; Aquilina, 2013). Diventa
necessario, dunque, affrontare la situazione secondo un approccio multi-pro-
spettico, consapevoli del fatto che, come emerso da alcuni dati di ricerca, i fattori
che determinano la coltivazione dei talenti in ambito sportivo si riferiscono sia a
fattori interni, quali le risorse personali, l’autostima, la motivazione e il senso di
autoefficacia, sia a fattori esterni, come il sostegno sociale ottenuto in ambito fa-
miliare, accademico e sportivo (Alfermann & Stambulova, 2007; Guidotti et al.,
2014; Lenténé & Perényi, 2015).
Da questa prospettiva, è quanto mai necessario l’approdo a una condivisione
di intenti da parte dei sistemi sociali chiamati in causa – tra i quali la famiglia, la
scuola, l’università e gli organi sportivi – così da rinnovare una visione degli atleti
di talento piuttosto stigmatizzata; in tal senso, emerge che i programmi di doppia
carriera necessitano, da una parte, di una cooperazione tra il mondo dell’istruzio-
ne e quello sportivo, nel senso di agire in vista del raggiungimento di un obiettivo
comune – la formazione dell’atleta in quanto soggetto di talento – dall’altra di un
coinvolgimento delle famiglie degli atleti su obiettivi e finalità di tali programmi.
L’idea alla base di questa prospettiva è quella di considerare il soggetto secondo
un approccio lifespan; in altre parole, il talento emerso in ambito sportivo non
viene inteso come una capacità avulsa dagli altri ambiti dell’esistenza, piuttosto
come un processo che si inserisce in quello integrale di sviluppo globale. 
Da quanto detto sinora, si comprende appieno l’esigenza di stilare linee gui-
da europee per orientare i Paesi membri verso una maggiore sensibilizzazione
su questa tematica, in modo da attuare proprio quelle strategie di intervento
congiunto in grado di creare i presupposti organizzativi utili a diffondere percor-
si di doppia carriera per i talenti dello sport (European Commission, 2012). Per ta-
li ragioni, le linee guida europee mettono in risalto, innanzitutto, il ruolo assunto
dai diversi organi istituzionali nell’attivare efficaci programmi di doppia carriera
e individuano le aree d’intervento sulle quali lavorare per raggiungere gli obiet-
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tivi; in tal senso, allora, la Commissione Europea dichiara di impegnarsi a suppor-
tare la cooperazione tra gli enti chiamati in causa, sia attraverso il monitoraggio
e la valutazione dei processi posti in essere sia mediante incentivi economici a
favore di programmi di mobilità per atleti.
In definitiva, è attraverso un lavoro di rete che si intende dare la possibilità
agli atleti di talento di combinare la carriera sportiva con lo studio/lavoro senza
sforzi irragionevoli e in maniera flessibile, in modo tale da non compromettere
gli obiettivi della carriera sportiva e di quella formativa; è in relazione a quanto
detto che il concetto di doppia carriera in ambito sportivo si inserisce nel quadro
più ampio di raggiungimento degli obiettivi della Strategia Europa 2020, come la
prevenzione del drop-out scolastico e universitario, l’aumento del numero di
laureati, l’innalzamento dei tassi di employability europei, nonché il sostegno e
la valorizzazione dei talenti individuali, anche in ambito sportivo.
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